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Die Berufseingangsphase schließt an die Erstausbildung zum Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf an. Bedingt durch die sprunghaft ansteigende Komplexität der eigenverantwortli-
chen beruflichen Tätigkeit stellen sich Anforderungen, die von Berufseinsteigenden als 
Entwicklungsaufgaben bearbeitet werden müssen. Angebote einer begleiteten Berufs-
eingangsphase unterstützen die Lehrpersonen in ihrer weiteren Professionalisierung.
1 Beschreibung der Struktur
Die Berufseingangs- bzw. die Berufseinstiegsphase beginnt mit dem Einstieg in die eigenverant-
wortliche Berufstätigkeit. Sie schließt an die Ausbildung zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf an, 
ist aber kein Teil von dieser, da sie keinen formal qualifizierenden Abschluss und somit kein 
eindeutiges Ende hat. Je nach nationalen oder regionalen Gegebenheiten bestehen berufsein-
stiegsspezifische Angebote, um die neu in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen in ihrer be-
rufsphasenspezifischen Professionalisierung zu unterstützen. Die Berufseingangsphase kann als 
Gelenkstelle zwischen der Ausbildung von Lehrpersonen und ihrer Fort- bzw. Weiterbildung 
aufgefasst werden (Keller-Schneider & Hericks, 2017). 
Die Professionalisierung als Lehrperson zieht sich nach Abschluss der Grundausbildung in 
formalen und informellen Lerngelegenheiten durch die gesamte Berufsbiografie (Hericks, Kel-
ler-Schneider & Bonnet, 2019), geprägt von individuellen und institutionellen Faktoren.
1.1 Begriff
Der Begriff Berufseinstiegsphase konkretisiert die individuelle berufsbiographische Perspektive 
auf den Berufseinstieg. Die berufseinsteigende Lehrperson ist gefordert, einen eigenen Qua-
litätsmaßstab zu entwickeln und diesen unabhängig von beurteilenden Instanzen zu erfüllen 
(Keller-Schneider, 2010), ihre Position zwischen Fachvermittlung und schulischer Erziehung zu 
finden (Popper-Giveon & Shayshon, 2017) sowie ihre berufsfeldbezogene Autonomie zu gestal-
ten und mit Erwartungen der Gesellschaft sowie der Profession (z. B. LCH, 2008) abzugleichen.
Der Begriff Berufseingangsphase oder Berufseinführung umfasst die institutionellen Angebote 
für die ersten Jahre eigenverantwortlicher Berufstätigkeit und beginnt mit dem Antritt der ers-
ten Stelle nach Abschluss der Ausbildung (Keller-Schneider & Hericks, 2014). Das in Deutsch-
land übliche Referendariat als zweite Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zählt nicht zur 
Berufseingangsphase, da Lehrpersonen im Vorbereitungsdienst von Ausbildenden der Studi-
enseminare nicht nur angeleitet, begleitet und beraten, sondern auch bewertet werden ( Ka-
pitel 38). In der einphasigen Ausbildung von Lehrpersonen des Kindergartens bis zur Sekun-
darstufe I in der Schweiz schließt die Berufseinführung mit dem Antritt der ersten Anstellung 
als eigenverantwortliche Lehrperson an den Abschluss des Studiums mit integrierter Praxis an. 
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Schweizer Gymnasiallehrpersonen absolvieren parallel zum Fachstudium mit Masterabschluss 
oder parallel zur Berufstätigkeit ein Ergänzungsstudium zum Erwerb des Lehrdiploms. Eine an 
diese Ausbildung anschließende Berufseinführung existiert nicht. In Österreich schließt die Pha-
se der Induktion (Primar- und Sekundarstufe) als eine von Mentoratspersonen der Schulen und 
durch Fortbildungsveranstaltungen begleitetes erstes Berufsjahr an das Bachelor- oder Master-
Studium an. Master-Studium und Induktion können auch parallel geleistet werden. Bezüglich 
der Eigenverantwortlichkeit hebt sich das erste Berufsjahr durch die dienstrechtlich relevante 
positive Beurteilung einer Mentoratsperson von den späteren Berufsjahren ab.
1.2 Institutionelle Berufseinführungsangebote
Institutionelle Berufseinführungsangebote fokussieren (1) auf das Einfinden am Arbeitsort und 
der damit einhergehenden Übernahme von Werten und Normen des Kollegiums, über (2) eine 
Unterstützung und (3) verlängerte Ausbildung bis hin zu (4) reflexionsorientierten Zugängen, 
um die weitere Professionalisierung der Berufseinsteigenden zu unterstützen (Schneuwly, 1996). 
In der Schweiz wird der Berufseinstieg bereits in den 1970er Jahren als eine berufsbiographisch 
sensible Phase beschrieben, die eine von der Fort- und Weiterbildung erfahrener Lehrpersonen 
unterschiedene Begleitung erfordere (Müller, 1975). Seither wurden mehrheitlich den Pädagogi-
schen Hochschulen unterstellte Berufseinführungsangebote entwickelt, in denen sich Kombina-
tionen der vier genannten Zugänge erkennen lassen (Vögeli-Mantovani, 2012). In den meisten 
Kantonen werden berufsphasenspezifische Kurse angeboten, ergänzt um eine Begleitung von auf 
derselben Stufe und im selben Schulhaus unterrichtenden erfahrenen Lehrpersonen. Im Kanton 
Zürich (Keller-Schneider, 2019) werden diese Angebote um Beratung/Supervision sowie um eine 
dreiwöchige, an der Pädagogischen Hochschule stattfindende Weiterbildung am Ende des zweiten 
Berufsjahres ergänzt. Im Kanton Luzern beginnt das Berufseinführungsangebot mit einem Som-
merkurs zur Vorbereitung auf die erste Phase der beruflichen Tätigkeit, gefolgt von Praxisgruppen. 
Im Kanton St. Gallen werden die lokalen Mentorate durch regionale Praxisgruppen ergänzt.
In Deutschland tritt die Berufseingangsphase im Abschlussbericht der KMK-Kommission 
zu Perspektiven der Lehrerbildung (Terhart, 2000) als Teil eines lebenslangen Weiterlernens in 
Erscheinung. Den im Berufseinstieg gemachten Erfahrungen wird eine hohe Bedeutung für die 
weitere berufsbiographische Entwicklung zugeschrieben. In den Forderungen der Hamburger 
Kommission Lehrerbildung (Keuffer & Oelkers, 2001) erhält die institutionalisierte Berufsein-
gangsphase (von 2011 bis 2016 verpflichtend) den Stellenwert einer eigenständigen (dritten) 
Phase. Die Angebote umfassen von qualifizierten Lehrpersonen moderierte schulform- oder the-
menbezogene Austauschgruppen, Angebote eines Einzelcoaching sowie Fortbildungen (Wittek, 
Ruohotie-Lyhty & Heikkinen, 2017). Die von den Landesinstituten (z. B. Saarland, Sachsen-
Anhalt) oder den Schulämtern (z. B. Hessen) organisierten Angebote variieren in Umfang und 
inhaltlicher Ausgestaltung breit; einzelne folgen dem Gedanken einer verlängerten Ausbildung 
(z. B. Niedersachsen) oder sind über kollegiale Fallberatung und Unterrichtsreflexionen auf eine 
professionelle Entwicklung ausgerichtet (z. B. Hamburg) (vgl. Walm & Wittek, 2013).
In Österreich ist das erste Berufsjahr noch Teil der dreiphasigen Ausbildung (Bachelor, Induk-
tion und Master). Eine die eigenverantwortliche Berufstätigkeit begleitende Berufseingangspha-
se gibt es nicht.
1.3 Individuelle Komponenten: Berufseinstieg als Entwicklungsaufgabe
Der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstätigkeit stellt Anforderungen, die in ihrer Kom-
plexität und Dynamik im Rahmen der Ausbildung nur begrenzt erfahrbar gemacht werden kön-
nen (Keller-Schneider, 2010), da Reichweite und Gestaltungsfreiraum des beruflichen Handelns 
angehender Lehrpersonen durch die Ausbildungssituation mit Fremdbeurteilung strukturell 
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begrenzt sind. Die sich im Berufseinstieg in neuer Komplexität und Dynamik stellenden beruf-
lichen Anforderungen erfordern eine Ressourcen in Anspruch nehmende Auseinandersetzung 
(Keller-Schneider, 2016). Von den Lehrpersonen als Herausforderungen angenommen lösen sie 
erneutes Lernen aus, führen zu Erkenntnissen und eröffnen neue Perspektiven. Konzeptionell las-
sen sie sich als Entwicklungsaufgaben fassen (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010). Die in der 
Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben aufgebauten oder veränderten Wissensstrukturen tragen 
als individuelle Ressourcen zur Wahrnehmung und Deutung nachfolgender Anforderungen bei 
und lassen diese in einem veränderten Referenzrahmen erscheinen (Keller-Schneider, 2010).
Entwicklungsaufgaben des Berufseinstiegs manifestieren sich in Anforderungen der iden-
titätsstiftenden Rollenfindung (EA1), der adressatenbezogenen Vermittlung (EA2), der aner-
kennenden Klassenführung (EA3) sowie der mitgestaltenden Kooperation in und mit der Ins-
titution Schule (EA4) (Keller-Schneider, 2010). Hericks (2006) betont in Bezug auf EA2 und 
EA3 die Anerkennung der Schülerinnen und Schüler als entwicklungsbedürftige und -fähige 
Andere, sowie das dialektische Verhältnis von Vermittlung und Anerkennung (Hericks, Keller-
Schneider & Bonnet, 2019). Über diese Entwicklungsaufgaben lässt sich der Berufseinstieg 
als eigenständige Phase charakterisieren. Wie diese Entwicklungsaufgaben wahrgenommen und 
gedeutet und in welchem Ausmaß sie als Herausforderungen wahrgenommen werden, wird von 
individuellen und kontextuellen Faktoren mitbestimmt.
2 Forschungsstand
2.1 Studien zu institutionellen Angeboten der Berufseingangsphase
Unter den vielfältigen institutionellen Angeboten stellt das Mentoring in den Schulen ein häufig 
beforschtes Feld dar. Es bezeichnet von fachlicher Asymmetrie und wohlwollender Beziehung 
geprägte Prozesse, in denen die Mentees von begleitenden Mentorierenden derselben Institution 
in diese eingeführt und in ihrer (beruflichen) Identitäts- und Kompetenzentwicklung unterstützt 
werden (Schnebel, 2019). Eine breite Palette von Studien zeigt, dass Mentoring unterschiedlich 
verstanden werden kann (Hobson, Ashby, Malderez & Tomillson, 2009). Das Spektrum reicht 
von Rückhalt und Rückversicherung geben über Beraten und Unterstützen bis hin zum Ansatz 
des Lernens am Modell des Mentors (Kemmis & Heikkinen, 2012; Spooner-Lane, 2017) oder 
der Peers (Heikkinen, Jokinen, & Tynjälä, 2012).
Ergebnisse einer Studie zur Bedeutung von Angeboten einer einjährigen Berufseinführung 
in der Schweiz zeigen, dass die am Arbeitsort eingerichteten lokalen Mentorate insbesondere 
zu Beginn des ersten Berufsjahres als wichtig erachtet und häufig aufgesucht werden (Keller-
Schneider, 2008). Aus einem Vergleich der thematischen Schwerunkte von lokalen Mentora-
ten und regionalen Gruppensupervisionen geht hervor, dass handlungs- und unterrichtsnahe 
Themen eher mit der lokalen Mentoratsperson, Themen der eigenen Rolle in Vermittlung und 
Klassenführung hingegen vermehrt in den externen Supervisionen angesprochen werden (Kel-
ler-Schneider, 2009).
In den Induction- oder Mentoring-Programmen in den USA stehen das Einfinden, die Un-
terstützung sowie die Ausbildung im Vordergrund. Auf diese Weise konnte eine Erhöhung der 
Verweildauer der berufseinsteigenden Lehrpersonen an einer Schule (nicht mit der Verweildauer 
im Beruf gleichzusetzen) erreicht werden (Ingersoll & Kralik, 2004). In der Studie von Nasser-
Abu und Fresko (2010) in Israel üben die Mentorate Effekte auf die Zufriedenheit der Berufs-
einsteigenden im Beruf aus, wobei auch der Ausbildungsabschluss und die Unterstützung durch 
die Schulleitung und das Kollegium von Bedeutung sind.
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2.2 Studien zur individuellen Perspektive auf den Berufseinstieg
In den frühen Studien zum Berufseinstieg wird Sozialisationseffekten eine hohe Aufmerksam-
keit geschenkt (Müller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978; Sikes, Measor & Woods, 1985), 
die den in der Ausbildung erworbenen (eher liberalen) Sichtweisen auf schulischen Unterricht 
entgegenwirken. Die Metanalyse von Veenman (1984) identifizierte Problemfelder, die von der 
Lehrperson eine verstärkte Aufmerksamkeit fordern und oft mit Schwierigkeiten einhergehen. 
Inwiefern diese berufsimmanent sind und auch für erfahrene Lehrpersonen gelten, bleibe offen, 
da sich die Studien nur auf Berufseinsteigende stützten (Veenman, 1984, S. 158).
Persönlichkeitsorientierte Studien fokussieren auf die Bedeutung von individuellen Merkma-
len für den Einstieg in die Berufsarbeit (Lipowsky, 2003) sowie auf die Beanspruchung als Folge 
der Arbeitsbelastung (Affolter, 2019). Berufsbiografisch orientierte Studien verstehen die Berufs-
einstiegsphase als biografisch bedeutsame Entwicklungsaufgabe, die aufgrund der zunehmen-
den Komplexität der beruflichen Anforderungen weitere Professionalisierungsschritte erfordert 
(Keller-Schneider & Hericks, 2014). Erkenntnisse aus der Auseinandersetzung mit berufspha-
senspezifisch wahrgenommenen Anforderungen schlagen sich in den subjektiven Bildungs-
gängen der Berufseinsteigenden nieder und verändern deren individuelle Ressourcen. Dass 
sich Berufseinsteigende unterschiedlich mit diesen Entwicklungsaufgaben auseinandersetzen, 
rekonstruierte Hericks (2006) anhand empirischer Analysen erzählgenerativer Interviews mit 
Hamburger Gymnasial- und Gesamtschullehrpersonen mathematisch-naturwissenschaftlicher 
Fächer. Keller-Schneider (2010) identifizierte auf der Basis von Stichwortprotokollen von Su-
pervisionsprozessen mit berufseinsteigenden Lehrpersonen im Kanton Zürich inhaltsanalytisch, 
wie sich berufliche Anforderungen aus der Perspektive von Berufseinsteigenden konkretisieren; 
das mittels explorativer Faktoranalyse aus fragebogenbasierten Einschätzungen der Intensität 
der Auseinandersetzung empirisch entwickelte Modell der latenten Struktur der wahrgenom-
menen Berufsanforderungen spiegelt das von Hericks theoretisch und mittels rekonstruktiver 
Analysen begründete Modell der vier Entwicklungsaufgaben wider.
Als besonders herausfordernd erweisen sich die Anforderungen der individuellen Passung des 
Unterrichts, der individuellen Begleitung der Schülerinnen und Schüler sowie des Aufbaus und 
der Lenkung einer Klassenkultur, gefolgt von den Anforderungen der Entwicklung eines eigenen 
Qualitätsmaßstabes und der Elternarbeit. Diese Anforderungen können im Rahmen einer Aus-
bildung nur begrenzt erfahrbar gemacht werden, erfordern jedoch auch in späteren Berufsjahren 
eine intensive Auseinandersetzung (Keller-Schneider, 2017). Die breiten Streuungen der Werte ver-
weisen auf interindividuelle, von Persönlichkeitsfaktoren geprägte Differenzen (Keller-Schneider, 
2010).
Befunde aus einer aktuellen, in zwei Teilstudien durchgeführten länderübergreifenden Stu-
die mit Lehrpersonen der Primarstufe und des Gymnasiums aus Deutschland (Hessen) und der 
Schweiz (Kanton Zürich) zeigen, dass sich das Modell der an schweizerischen Primarlehrperso-
nen berufsphasenspezifisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben in der auf zwei Länder und 
zwei Stufen erweiterten Stichprobe replizieren lässt (quantitative Teilstudie). Der Vergleich zeigt 
ferner, dass sich deutsche und deutlicher noch schweizerische Gymnasiallehrpersonen in einer 
geringeren Intensität mit Anforderungen der individuellen Passung des Unterrichts, der indivi-
duellen Förderung der Schülerinnen und Schüler sowie der Elternarbeit auseinandersetzen als 
Lehrpersonen der Primarstufe (Keller-Schneider, Arslan, Kirchhoff, Maas & Hericks, 2019). 
In der rekonstruktiven Teilstudie wurde mittels dokumentarischer Methode eine Typologie des 
Umgangs mit beruflichen Anforderungen herausgearbeitet, die sich in einen modifizierenden 
und einem konsolidierenden ‚modus operandi‘ der Auseinandersetzung mit Spannungsverhält-
nissen zwischen dem eigenen Habitus und wahrgenommenen Normen ausgestaltet (Hericks, 
Sotzek, Rauschenberg, Wittek & Keller-Schneider, 2018). Die Typologie bezieht sich auf be-
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rufseinsteigende Primar- und Gymnasiallehrpersonen beider Länder, die jeweils mittels vier 
erzählgenerativer Interviews über zwei Jahre befragt wurden, und belegt eine Stabilität des 
beruflichen Habitus in diesem Zeitraum (Wittek, Hericks, Rauschenberg, Sotzek & Keller- 
Schneider, 2020).
3 Diskussion
Aus dem Vergleich der unterschiedlichen Situationen in den drei deutschsprachigen Ländern 
Schweiz, Deutschland und Österreich geht hervor, dass die Frage nach der Funktion und po-
tenziellen Wirksamkeit einer an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung anschließende Berufsein-
führung nicht unabhängig von der Struktur der Ausbildung betrachtet werden kann. So sind 
insbesondere Studien zum ersten Berufsjahr aufgrund der ausbildungsbedingt unterschiedli-
chen Voraussetzungen auf eben diese Voraussetzungen hin zu prüfen. Erst dann wird deutlich, 
inwiefern die Berufseinsteigenden aufgrund noch ausstehender Qualifikationen weiterhin von 
Ausbildungszielen und Beurteilungen der Ausbildenden abhängig sind oder sich bereits in ei-
genverantwortlicher Berufstätigkeit befinden.
Doch auch nach Abschluss der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellen sich, bedingt durch 
die Eigenverantwortlichkeit des beruflichen Handelns im erweiterten Aufgabenfeld, strukturbe-
dingt Anforderungen, die, um der eigenen Professionalisierung als Lehrperson willen, als Ent-
wicklungsaufgaben wahrzunehmen und zu bearbeiten sind (Hericks, Keller-Schneider & Bon-
net, 2019). Daraus lässt sich ein Bedarf an institutionellen, auf die Unterstützung der weiteren 
Professionalisierung ausgerichteten Berufseinführungsangeboten begründen.
Da sich Berufseinsteigende von Experten im Ausmaß ihrer Erfahrungen und der damit 
einhergehenden veränderten latenten Struktur der Wahrnehmung von Anforderungen unter-
scheiden (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Berliner, 2001; Keller-Schneider, 2010), sie aber durchaus 
über relevante Erfahrung und Expertise verfügen, erscheinen fall- und reflexionsbasierte, an 
professioneller Entwicklung im Sinne des vierten Modells der EDK (Schneuwly, 1996) orien-
tierte Angebote von besonderer Bedeutung (Keller-Schneider, 2019). Eine allein auf die Ver-
mittlung von Expertenwissen und Tipps ausgerichtete Berufseinführung würde die Ressour-
cen, die Expertise und das Innovationspotenzial der fertig ausgebildeten Berufseinsteigenden 
ungenutzt lassen.
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